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RESUMO

O texto trata das concepgdes sobre a formagao continua e a construcdo da
competéncia pedagogica resultantes de estudos e experiéncias pessoais e pro-
fissionais que culminaram na pesquisa apresentada como tese de doutorado
em 1997 no Programa de Curriculo da PUC/SP.
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A finalidade deste texto ¢ apresen-
tar nossas concepgoes sobre a forma-
¢do continua e a constru¢do da com-
peténcia pedagogica resultantes de es-
tudos e experiéncias pessoais ¢ pro-
fissionais que culminaram na pesqui-
sa apresentada como tese de doutora-
do em 1997 no Programa de Curricu-
lo da PUC/SP.

O campo de investigagdo do tra-
balho foram duas escolas. Uma, da

rede de ensino publico estadual; a
outra, particular confessional ambas
paulistanas. Foram elas escolhidas
devido a insatisfacdo com as formas
convencionais de desenvolvimento
das praticas pedagogicas empregadas
e por demonstrarem um trabalho di-
ferenciado: a formagao continua dos
professores, efetivada na propria ins-
tituicdo. Como sujeitos da pesquisa,
atuaram cinco professores do segun-
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do segmento da escola fundamental,
com formagdo em nivel superior.

Na pesquisa, realizada, a metodo-
logia foi a qualitativa dentro do enfo-
que interpretativo, que estabelece o
uso circunstancial e contextulizado do
conhecimento obtido na investigagao,
tendo em vista a suposicao do singu-
larismo de certa forma irredutivel da
vida da sala de aula, conseqiiéncia das
interacdes, nem sempre previsiveis,
estabelecidas entre os individuos e os
grupos que lhe constituem o ambien-
te bastante complexo. Assim, tendo
por base Vasquez, Dewey e Bourdieu,
utilizaram-se os conhecimentos ted-
ricos como instrumento, como ferra-
mentas potenciais, a fim de penetrar
e compreender as diferentes circuns-
tancias que constituem a realidade de
cada escola, de cada sala de aula e da
pratica de cada professor, alvos da
pesquisa.

As razdes para a claboragdo do
trabalho, vém j& de nosso habitus pri-
mario, pois somos elemento consti-
tuinte de uma familia que por muito
tempo dedicou-se a formagao das pes-
soas trabalhando na escola publica.
Dizem respeito a nossa constante bus-
ca, a fim de entender melhor o pro-
cesso da formagdo de professores,
tentar explicar suas fragilidades, en-
fim, muitas e comuns preocupagoes
de todo profissional comprometido
que militando na escola quer ver qua-
lidade na pratica pedagdgica desen-
volvida e seus resultados no desem-
penho com sucesso de criangas, jo-

vens e adultos.

Desde o inicio da carreira profis-
sional como alfabetizadora, temos
preocupagdo com o desenvolvimen-
to de uma pratica competente, tanto a
pessoal quanto a de nossos colegas, e
a daqueles sobre os quais temos res-
ponsabilidades.

Como formadora de professores,
principalmente, na area de Didatica,
sempre nos questionamos quanto a
competéncia pedagodgica, e as influ-
éncias que nela interferem: pessoais,
de formacdo, da organizacao da es-
cola, das condi¢des de trabalho, da
cultura escolar e muitas outras.

Tanto isso ¢ marcante em nossa
vida pessoal e profissional, que sem-
pre fizemos questdo de exercer a
docéncia nas diferentes licenciaturas.
Trabalhamos, inclusive, com a forma-
¢do continuada no Estado do Parana,
desde os idos da década de 70, na
busca de respostas para tal questio-
namento, mesmo nao comungando
com os direcionamentos propostos
pelos diferentes governos em seus
encaminhamentos.

Algumas de nossas discordancias
e de nossas insatisfacdes ja nos le-
varam ao curso de mestrado e a de-
senvolver a dissertagdo tendo como
foco a questao dos treinamentos pro-
postos pelo Estado e a sua influén-
cia na pratica dos professores da es-
cola publica.

Na continuidade do trabalho, mui-
tas novas duvidas e falta de respostas
dentro da mesma questdo. Novas
discordancias, outras insatisfacdes
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nos trouxeram, também ao doutora-
do e, no momento, mais esclarecidas,
com uma experiéncia melhor, devido
a reflexdo sobre a propria pratica, a
estudos aprofundados e, em conseqii-
éncia, com conhecimentos mais apu-
rados e uma grelha de leitura mais
condizente, direcionamos nossos €s-
tudos para questdes que consideramos
fulcrais para a atuagcdo como profes-
sora da escola publica, como forma-
dora de formadores, e como profes-
sora sempre solicitada a atuar em di-
ferentes eventos de formagao conti-
nua tanto na propria escola, quanto em
locais estabelecidos pelas secretarias
de educag@o municipais e estadual.

Assim, na constante e impertinen-
te busca de esclarecimentos sobre a
formagao de professores e a compe-
téncia pedagbgica, propusemos o se-
guinte problema para a pesquisa:

Quando, em que condi¢des o pro-
cesso de formagao continua contribui
para o desenvolvimento da competén-
cia pedagdgica do professor?

Para encontrarmos os subsidios, a
fim de fundamentar a tentativa de res-
posta ao problema e tendo como mai-
or preocupacdo a competéncia peda-
gogica, partindo de alguns pressupos-
tos basicos, trabalhamos com diferen-
tes autores nacionais e estrangeiros,
que tratam da questdo significativa-
mente.

Com o auxilio de alguns entre
muitos dos elementos utilizados das
afirmagoes e das teorias dos autores
estudados, para entendermos e tentar-
mos explicar a construcao da compe-

téncia pedagdgica dos professores
pesquisados pela influéncia da forma-
¢a0 continua, e, ainda, contando com
nosso saber de experiéncia e com al-
gumas evidéncias de trabalho diferen-
ciado, constatadas no inicio da obser-
vacdo da pratica dos professores, es-
tabelecemos, em dois eixos, que se re-
lacionam, algumas concepgdes. O
eixo formagdo, tendo como preocu-
pagdo o modelo que a sustenta, na ten-
tativa de aventarmos outras bases para
sua realizagdo e o eixo pratica, enten-
dida como “praxis”. Como ja disse-
mos, sdo concepcdes em dois eixos
que se relacionam, se entrelagam e in-
fluenciam. Assim, entendemos:
Formacao de Professores como
um continuum, um processo que se
desenvolve pelo menos em dois mo-
mentos: inicial, para dar condi¢des ao
ingresso na profissao e continua para
os professores em exercicio.
Formacao Continua como um pro-
cesso: 1) que se efetiva desde a for-
magao inicial e se estende por toda a
vida profissional do professor; 2) que
enfatiza o desenvolvimento da com-
peténcia pedagogica; 3) que propicia
diversos espagos e modos de reflexao
sobre a pratica desenvolvida; 4) que
possibilita inovagdes e prevé possi-
bilidades de ida e volta a agdo; 5) e
que esta fundado no conhecimento
historica e socialmente construido
questionado/criticado / aperfeigoado
pelos professores. Ao se efetivar, no
espago institucional de trabalho,
incrementa o compromisso do profes-
sor para com o aluno, o conhecimen-



to e a construgdo coletiva. Além dis-
s0, torna possivel o reconhecimento
do professor como pessoa e como
profissional sensibilizado/estimulado
para seu auto-desenvolvimento.

Pratica Diferenciada : uma prati-
ca ndo-preocupada em seguir os pa-
drdes tradicionais e mais centrada na
aprendizagem dos alunos. (Nao tem
modelo, é construida de maneira
idiossincratica pelo professor, além de
sofrer interferéncia do habitus, rece-
be as mais diversas influéncias).

Pratica reflexiva ¢ o processo de
acao-reflexdo-acdo, que sem perder os
vinculos com a realidade social glo-
bal e utilizando o saber de experién-
cia iluminado por aspectos teorico-
metodoldgicos pertinentes, permite ao
professor examinar, questionar siste-
maticamente a propria pratica para
compreendé-la e modifica-la, tendo
em vista finalidades educativas defi-
nidas coletivamente.

Pratica pedagogica ¢ uma pratica
reflexiva, uma “praxis”, no sentido
cunhado por Vazquez “atividade hu-
mana transformadora da realidade
natural ¢ humana” (1977, p.32). E
consciente e intencional. E uma di-
mensdo da pratica social mais ampla
dirigida por objetivos, finalidades e
conhecimentos. Desta forma, objeti-
va transformar a realidade de modo a
satisfazer determinadas necessidades
humanas. A pratica pedagogica refle-
xiva foi definida por Paulo FREIRE
(1975, p.9), quando ele postulava:
“ninguém educa ninguém, como tam-
pouco ninguém se educa a si mesmo:

os homens se educam em comunhio,
mediatizados pelo mundo”.

Competéncia Pedagogica ¢ a ca-
pacidade de interagir permanente-
mente com a realidade circundante,
estuda-la, analisa-la e, tendo como
fundamento os dados obtidos,
reelaborar, redimensionar os conhe-
cimentos, definir e praticar alternati-
vas de trabalho que garantam melho-
res resultados. A competéncia peda-
gbgica supde pessoa em desenvolvi-
mento, com sentimentos praticados e
esclarecidos de pertenga a algo ou
ndo. A competéncia pedagogica de-
pende da formagao, ela ¢ que nos for-
nece as credenciais para o exercicio
da profissdo e se bem efetivada, faci-
lita a ultrapassagem de obstaculos na
fase de socializacao profissional. Re-
cebe importante influéncia da forma-
¢do continua e das praticas entendi-
das como praxis, a0 mesmo tempo
que as influencia.

Com a pesquisa, pudemos perce-
ber que a competéncia pedagogica
ndo pode ser percebida como estati-
ca, ¢ dinamica, desenvolve-se depen-
dendo da época, dos interesses soci-
ais e das pessoas, da sensibilidade, dos
sentimentos ¢ dos valores sobre os
quais esta assentada, do espago e do
momento historico da sua realizagao.
Ela ¢ construida no decorrer da vida
e no debrugar-se sobre a propria pra-
tica, no movimento dialético agao-re-
flexao-agao.

Sao estas concepgdes que nos ddo
algumas convicgdes sobre a necessi-
dade ¢ a importancia da formacao
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continua para que o professor cons-
trua a competéncia pedagodgica no
ambito escolar, onde se desenvolve
uma pratica reflexiva entendida como
um processo de acdo-reflexdo-acao.
Como afirma GARRIDO (1996,
p-10), a reflexdo
[...] implica um retomar da agdo,
um exame sistemdtico seu, um
questionamento de seus aspectos
aparentemente obvios, com a pre-
ocupagdo de conduzir o dialogo
aos fundamentos teoricos. Nesse
contexto, a mudanga didatica faz
parte de um processo mais amplo
e profundo de reconstrugdo con-
ceitual, na medida em que a re-
flexdo sobre o desempenho do
professor torna-o consciente da
epistemologia subjacente as suas
decisoes instrucionais.
Ressaltamos, ainda, que ¢ de res-
ponsabilidade da escola e do profes-
sor alargar cada vez mais o objeto de
reflexdo, a fim de transpor os muros
da escola e assimilar e compreender
as contradi¢des existentes no cotidia-
no. Nao podemos esquecer que a rea-
lidade da sala de aula, como a reali-
dade social, ¢ muito complexa, incer-
ta, singular e impregnada de valores
e como ¢ o espaco que trabalhamos,
precisamos compreendé-lo.
No mundo de hoje, as situagdes e
as exigéncias sociais sdo outras € o
professor que quiser pertencer-lhes ao
tempo nao pode ignora-las.
E esta necessidade de que a insti-
tuicdo escolar, em suas diversas esfe-
ras, incorpore uma outra realidade que

da relevancia a uma formagao conti-
nuada, concebida como processo de
desenvolvimento da competéncia do
professor.

Acompanhando a prética reflexi-
va, uma melhor instrumentacao no
que diz respeito ao processo ensino-
aprendizagem e o dominio das
tecnologias da educacdo e da comu-
nicagdo, também, contribuirdo para a
melhoria da sua pratica. A realidade,
na era da tecnologia, implantando um
novo ritmo de tempo e de mudanga,
impde ao professor, a escola e a edu-
cagdo outros moldes de trabalho no
cotidiano do ensinar e do aprender.
Somente ao incorporar moldes, sem-
pre provisérios e em processo, o pro-
fessor ajudard o aluno a atingir um
grau de autonomia diante do conhe-
cimento adequado as exigéncias de
um mercado de trabalho com carac-
teristicas diferentes, complexas e ins-
taveis. Num mercado marcado pela
supressdo das atividades repetitivas,
devido a automagao, e pela intensiva
mudang¢a de conhecimentos, a auto-
nomia ¢ garantida, quando o indivi-
duo desenvolver novas habilidades
para a execucao das tarefas, sem abrir
mao da consciéncia de cidadania.

E importante lembrar, ainda, que
0s meios de comunicacao de massa
fazem parte da vida das pessoas. As
imagens e os sons, além de agirem
sobre a presenca do homem no mun-
do, modificam-lhe sensivelmente o
meio cultural. Através de novas lin-
guagens, a midia propiciou modos
inusitados de ver as coisas, influindo



e modificando, dessa maneira, o sig-
nificado delas.

E como a escola tem se compor-
tado neste processo de constante rup-
tura? Os professores estdo preparados
para enfrenta-lo?

Evidente que sdo questdes com-
plexas a exigir uma resposta. As es-
truturas administrativas e pedagdgi-
cas da escola deverdo ter como fun-
damento a no¢do de mudanga conti-
nua, pois o modelo vigente ¢ insus-
tentavel num mundo em vertiginosa
evolugdo. Ousariamos afirmar que a
propria no¢ao de modelo, enquanto
algo acabado, deixou de ter sentido.
A escola, sendo uma institui¢ao vol-
tada sempre para o futuro, tem que
ser um local onde se cultivam os ho-
mens do amanha e ndo s6 os conheci-
mentos de ontem, pois ¢ o ato de
aprender que cria as proprias capaci-
dades de quem aprende. Como, no
entanto, uma institui¢do, tdo marcada
por problemas, podera atingir propo-
sitos tdo ousados?

Para enfrentar o desafio ha que se
recorrer a solugdes condizentes com
necessidades objetivas. Toda respos-
ta aos problemas educacionais deve-
ra4 emanar das verdadeiras condigdes
de contexto.

Para LEITE,

[...] o cotidiano do ensinar e do

aprender deve conter diferentes

doses de tecnologias da comuni-
cagdo e da educacgdo, de acordo
com as necessidades pedagogicas

e socioeconomicas das diversas

escolas; e, ainda que o professor

utilize as mais avancadas e vari-
adas tecnologias, nunca podere-
mos esquecer que no processo
ensino-aprendizagem, so com a
co-participagdo do professor e
dos alunos, poderemos desenvol-
ver uma educagdo de qualidade,
que, por sua vez, deve nortear-se
pelaidéia de que, apesar de qual-
quer avango tecnologico, a edu-
cagdo precisa sempre ser orien-
tada, também, para a emogdo.
Ndo ha educagdo verdadeira sem
envolvimento emocional do pro-
fessor na tarefa de ensinar, do alu-
no na atividade de aprender e de
ambos nas atividades desenvolvi-
das no cotidiano do ensinar e do
aprender (1994, p.55).
Concordamos com a proposi¢do
da autora, principalmente, porque
consideramos a emogao, o didlogo e
a afetividade cada vez menos presen-
tes na formacao e no trabalho do pro-
fessor. A escola esquece que profes-
sores e estudantes sdo totalidades e
ndo, apenas, seres que possuem inte-
ligéncia e razdo. O ato pedagdgico en-
volve, além da solicitac¢do intelectual
para o conhecimento, uma intensa re-
lacdo afetiva entre os elementos par-
ticipantes do processo ensino-apren-
dizagem. Esta relacdo deve ser vivi-
da com todas as dificuldades e con-
tradi¢des, principalmente, porque, no
trabalho de sala de aula, existem, sem
duvida, elementos relacionais, com-
peticdes a vencer, desempenhos que
merecem distingdo, reconhecimentos
e situacdes estranhas ao conteudo de
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ensino. Além disso, ndo podemos ig-
norar o dizer de PERRENOUD (1993, p.
28) no item em que trata das diferen-
¢as no ato de ensinar:

Seja qual for o grau de selecao
prévia, ensinar € confrontar-se com um
grupo heterogéneo (do ponto de vista
das atitudes, do capital escolar, do ca-
pital cultural, dos projetos, das perso-
nalidades, etc.). Ensinar ¢ ignorar ou
reconhecer estas diferencas, sanciona-
las ou tentar neutraliza-las, fabricar o
sucesso ou o insucesso, através da ava-
liagdo informal ou formal, construir
identidades e trajetorias.

E oportuno lembremos que ensi-

nar, também, significa estimular

e facilitar a construgdo do conhe-

cimento, o entendimento critico

da sociedade em todas as formas
de relagoes, o desenvolvimento
pessoal e o envolvimento na luta
contra a opressdo. A tarefa se re-
aliza, mediante a selegdo e orga-

nizagdo de objetivos, conteuidos e

procedimentos que propiciem a

participagdo efetiva do estudan-

te e o dialogo real, isto é, “didlo-
go entre seres humanos totais que,
pautado na amizade e no respei-
to, se complete no compromisso

social. (MOREIRA, 1992, p. 59)

Ressaltamos, ainda, pois a pesqui-
sa nos mostra, que a pratica pedago-
gica s6 se aperfeigoa, por quem a re-
aliza, a partir de sua historia de vida,

dos saberes de referéncia, das expe-
riéncias, das aspiragdes, das relacdes
e ampliando o habitus entendido
como: “sistema de disposi¢des dura-
douras e transponiveis que, integran-
do todas as experiéncias passadas,
funciona, em cada momento, como
uma matriz de percepgdes, de apreci-
acoes e de acdes, e torna possivel a
concretizacao de tarefas infinitamen-
te diferenciadas, gracas as transferén-
cias analdgicas, de esquemas que per-
mitem resolver os problemas da mes-
ma natureza’ (BOURDIEU, 1972, p.178-
79).

E na prética e com reflexio sobre
ela que o professor consolida ou revé
agoes, encontra novas bases e desco-
bre novos conhecimentos. E na prati-
ca que vamos nos deparando com
outros elementos, outros subsidios
que s6 a formacdo em um primeiro
momento nao tem condigdes de for-
necer. Logo, ndo hé uma relagao di-
reta entre o que conhecemos sobre
determinado assunto e o processo en-
sino-aprendizagem. Existe, sim, uma
reconstrucdo desse conhecimento
para torna-lo ensinavel e passivel de
avaliagio. E 0 que CHEVALLARD desig-
na como “transposigdo didatica™ .

Referindo-nos a prética, ¢ impor-
tante reiterar, ndo estamos nos repor-
tando a uma pratica comum, utilita-
ria, mecanica e repetitiva, mas a prati-
ca reflexiva como uma atividade ted-

2 Expressdo cunhada por CHEVALLARD. Vide PERRENOUD, P. Praticas pedagégicas, pro-
fissdo docente e formacéo. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote/IIE, 1993.



rico-pratica que apresenta: unidade
indissoltivel de ambos os lados do
processo, o subjetivo e o objetivo, o
interior e o exterior; indeliberacdo e
imprevisibilidade do processo e do
resultado; singularidade e irrepetibili-
dade do produto (vAzQuez, 1986).
Uma vez que ela (a pratica) sofre di-
versas influéncias do meio — realiza-
se no coletivo —da condi¢des para que
o professor efetive a formagao, a com-
peténcia pedagogica e amplie esque-
mas de agdo. Dai, a necessidade de
tratar os aspectos tedrico-metodolo-
gicos em articulacdo com os proble-
mas concretos da sala de aula, da es-
cola e da pratica social. Parte-se dos
problemas enfrentados e volta-se a
eles num esfor¢co conjunto para
encaminha-los. Se ndo estabelecer-
mos estas relagdes, esvaziamos o pro-
cesso de conhecimento.

Uma formagdo que tenha como
maior preocupacao o acumulo de in-
formacdes tedricas e desconhega as
vivéncias da pessoa, ndo proporcio-
na o surgimento de um professor em
condicdes de retirar o maximo de si e
da experiéncia anterior.

“Nao forma um professor capaz
de, através do dialogo, frente ao des-
conhecido, construir o0 novo moven-
do-se, no processo, pela forga erdtica
que acompanha toda a criagdo. Nao
contribui para preparar um professor
que compreenda, de fato, o papel da
escola na construcao da individuali-
dade e no desenvolvimento da sensi-
bilidade” (MOREIRA, 1992, p.59).

Uma escola, que pretende cons-
truir/reconstruir/socializar o saber
com competéncia, propicia amplo es-
paco para o didlogo, trocas e perma-
nente interagao, a fim de estimular no
professor a reflexdo que contribua
para o efetivar de uma consciéncia
critica livre de preconceitos ideolo-
gicos de género, raga e cor, tdo pre-
sentes em nosso meio. A escola per-
mite e aprofunda a reflexao teorico-
metodologica da pratica docente, es-
timulando o professor a assumir o seu
saber, sem comprometer-lhe a auto-
nomia sobre o processo. Ela trata os
aspectos tedrico-metodolédgicos de
forma articulada com os problemas
concretos enfrentados pelo professor
na sala de aula e na escola, partindo
deles e voltando a eles num esforco
conjunto de encaminhamento. Como
afirma VASCONCELLOS:

[...] desafio que se coloca para o

processo de construgdo do conhe-

cimento em nivel de praxis peda-
gogica, é a necessaria articula-
cdo entre o trabalho de sala de
aula e a pratica social, qual seja,
a pratica enquanto conjunto de
atividades da sociedade, o que
implica o mundo do trabalho, da
economia, da politica, da cultu-
ra, portanto, a pratica envolvida
no processo de producgdo e repro-
ducdo da existéncia social. [...]
ndo realizar esta articulacdo é es-
vaziar substancialmente o proces-
so de conhecimento, ja que ele
ndo se justifica por si mesmo
(1995, p. 91).



Para que isto, realmente, ocorra
¢ preciso que a escola, tanto em as-
pectos administrativos quanto em as-
pectos pedagodgicos, mude. Sao neces-
sarias condigdes infra-estruturais no
ambiente de trabalho para que o pro-
fessor possa estudar, trocar experién-
cias, refletir “na” e “sobre” a propria
pratica, para que, dessa forma, criti-
camente, consiga construir-lhe o co-
nhecimento. O caminho se faz ao an-
dar. E s6 assim conseguiremos a com-
peténcia pedagdgica necessaria para
enfrentar os desafios que nos tém sido
postos, melhorando a qualidade do
ensino de forma persistente.

O objetivo principal do professor
ndo ¢ a ciéncia, mas o sujeito que esta
ajudando a formar. E certo que a for-
magao requer informagao, mas a in-
formagdo conveniente para a forma-
¢do. O aluno ndo esta na escola para
aprender ciéncia, mas para, através da
ciéncia, aprender a descobrir-se em
possibilidades e a enfrentar os propri-
os limites, ndo esquecendo que a edu-
cacdo ¢ uma pratica social, que ndo
prescinde de agdes honestas, impar-
ciais e ousadas de professores que te-
nham por objetivo alunos autdnomos,
sensiveis e interessados.

Considerando a formagao do pro-
fessor um processo que se consolida
na pratica, em especial com a “refle-
x40 na ¢ sobre a a¢do” (SCHON In:
NOvoa, 1992), cremos que ¢ da res-
ponsabilidade da escola e do profes-
sor, enquanto agente de uma pratica
pedagodgica consciente, alargar cada
vez mais o objeto de reflexdo para

transpor os limites da escola e para
assimilar e compreender as contradi-
¢oOes existentes no cotidiano escolar.
Dessa forma, enfrentara a rotina mais
estimulado e com maior decisdo, pois
contara com elementos novos e tera
possibilidades de encontrar melhores
alternativas para ultrapassar os obs-
taculos com os quais se defronta.
Além disso, a reflexdo, ensejard ao
professor produzir um saber que o
acompanhara como saber de referén-
cia, como parte da experiéncia e da
identidade. Isso ¢ muito importante,
quando se tem em vista a competén-
cia pedagogica profissional, cons-
truida no decorrer dos anos de exer-
cicio. Por isso, ha necessidade de se
apostar na praxis, enquanto espaco de
produgdo do saber, e reconhecer o
valor da experiéncia. Nesse sentido,
DOMINICE afirma:
Devolver a experiéncia o lugar
que merece na aprendizagem dos
conhecimentos necessarios a exis-
téncia (pessoal, social e profissi-
onal) passa pela constatagdo de
que o sujeito constroi o seu saber
ativamente ao longo do seu per-
curso de vida. Ninguém se con-
tenta em receber o saber, como se
ele fosse trazido do exterior pe-
los que detém os seus segredos
formais. A nogdo de experiéncia
mobiliza uma pedagogia
interativa e dialogica. (DOMINICE
apud PERRENOUD, 1992, p.25)
Restabelecendo o papel da expe-
riéncia no processo ensino-aprendiza-
gem, trabalharemos com o conheci-



mento, a partir de uma nova dtica:
como sujeitos ativos e reflexivos que,
sabendo dialogar com o conhecimen-
to existente — compreendendo-o, por-
tanto, plenamente — contamos com a
possibilidade de criar um outro tipo
de saber para ensinar. Do didlogo re-
flexivo com a pratica problematizada,
surge uma nova realidade e, conse-
qiientemente, novas possibilidades de
troca, outros pontos de referéncia,
novos sentidos e novas redes de co-
municagdo. Deve-se garantir, para
isso, que esta reflexdo tenha sempre
o intento de transpor o entender para
valorizar o compreender, ou de trans-
por o fazer para dar primazia ao sa-
ber fazer.

Esta perspectiva permitira que
compreendamos com maior perspica-
cia o aluno real, com dificuldades e
necessidades, e procuremos caminhos
diferentes para facultar-lhe a ultrapas-
sagem de futuros obstaculos, tratan-
do-o0, ndo como um passivo receptor
de conhecimentos, mas como agente
da propria aprendizagem. E claro que
isso passa, também, pelas questdes da
relacdo professor-aluno que, ja nao
sendo pautadas pela autoridade, sdo
construidas no compartilhar das ex-
periéncias do ensino-aprendizagem,
no respeito e na aceitacao da diferen-
¢a sem preconceitos.

Diante de uma realidade dificil e
tentacular, ndo podemos tratar da
problematica pedagdgica com visdes
estereotipadas. Ao educador cabe a
tarefa de interagir permanentemente
com a realidade que o cerca, em bus-

ca de solugdes inusitadas para ques-
toes inusitadas. A fim de que isso pos-
sa ocorrer, devemos estuda-la,
analisa-la e, fundamentados nos da-
dos obtidos, reelaborar, redimen-
sionar nossos conhecimentos, definin-
do alternativas de trabalho que garan-
tam melhores resultados. Abandona-
dos os modelos, buscamos um com-
portamento pedagogico diferenciado.

Evidentemente, estas colocagdes
visam esclarecer o que entendemos
por competéncia pedagodgica, hoje,
quando intimeros desafios sdo postos
ao professor e a escola, considerada
construtora/socializadora do saber
acumulado. Saber que, espera-se, seja
marcado predominantemente pela
construcao da atitude de critica e de
autocritica, dentro da perspectiva da
formacao do sujeito.

Retomando os procedimentos
adotados na investigacao realizada, os
pontos ressaltados e em torno dos
quais organizamos e interpretamos os
diferentes aspectos observados foram
o0s seguintes:

* respeito ao aluno como pes-
soa, como sujeito da aprendi-
zagem, demonstrando preocu-
pacdo de que ele compreenda
o0 que esta fazendo e construa
autonomia;

* postura frente ao conhecimen-
to;

* buscada interdisciplinaridade;

* reflexdo sobre a propria pratica;

¢ valorizagdo da formagdo con-
tinua como espaco individual
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e coletivo para estudo, trocas,
discussao, reflexdo e aprendi-
zagem;
filosofia de vida e de trabalho
que lhe norteiam as agdes;
pratica diferenciada na perspec-
tiva de uma praxis reflexiva.
Esses aspectos, na pratica dos pro-
fessores pesquisados aparecem imbri-
cados, entrelacados. A separagdo &,
apenas, por uma questao didatica para
apresentacao e melhor entendimento.
Com a realizac¢do do estudo che-
gamos a muitas consideragdes sobre
a formagdo continua e a sua contri-
buicdo para o desenvolvimento da
competéncia pedagodgica do profes-
sor. Também ressaltamos a importan-
cia da formacdo inicial para todo o
processo, pois sem uma formacao que
fornega bases tedrico-praticas solidas,
conhecimento consistente sobre a pro-
fissdo, vivéncias diferenciadas que
despertem a consciéncia profissional
, ndo ha como aprofundar ou enrique-
cer saberes. E necessario alicerce,
pelo menos suficiente, para sustentar
a construgdo. Porém, ¢ preciso ressal-
tar pelo menos dois pontos:

formacdo continua ¢ um pro-
cesso que leva a competéncia peda-
gbgica quando, no decurso dele, o
professor vai encontrando subsidios
para rever, redimensionar e modificar
a propria pratica.

* a constru¢do da competéncia
pedagdgica acontece em fungdo da
ousadia do professor em experimen-
tar o novo e da disposicdo para en-

frentar o desconhecido com todas as
implicagdes decorrentes.

Para finalizarmos, ¢ importante
destacar que no desenvolvimento do
trabalho um dos pontos altos, além de
confirmar a hipdtese implicita na
questdo central investigada, constata-
mos aspectos que , de uma maneira
mais intuitiva do que cientifica, ja
considerdvamos no decorrer de nos-
sa vida profissional, o que nos trouxe
grande satisfacdo interior ao observar
e analisar a pratica pedagogica e as
atitudes pessoais e profissionais dos
pesquisados:

* sdo professores comprometi-
dos e com esclarecimento, que estdo
olhando o trabalho sempre de modo
diferente e em busca de melhorias, ou
seja sdo professores que, constante-
mente, procuram o aperfeicoamento,
indagando outras formas de agir que
lhes resolvam melhor os problemas;

* sdo professores que tém uma
maneira de agir que tranqiila e natu-
ralmente vai estabelecendo os nexos,
entrelacando as idéias, encadeando os
pensamentos e as agdes de forma co-
erente, mesmo que isso ocorra quase
inconscientemente.

* 530 professores preocupados

com o desenvolvimento do trabalho,
mas sem medo de errar, uma vez que
procuram aprender com 0s proprios
erros; sao ousados, atrevidos na con-
cretizagdo dos sonhos — utopias pos-
siveis — e isso os leva a uma pratica
diferenciada. Sao eles os pilares da
tdo sonhada escola e educaciao que



todos nds que militamos na area, acre-
ditamos e tentamos construir. Porque:

“A utopia ¢ a exploragdo de no-
vas possibilidades ¢ vontades huma-
nas, em nome de algo radicalmente
melhor que a humanidade tem direito
de desejar e por que merece a pena
lutar” (BOAVENTURA, 1995).
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